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序
拙稿（2012）では、「言語教育と異文化理解教育の
インターフェイス」というタイトルのもと、大学の
専門外教育における初級ドイツ語の教育現場で、「言
語教育」と「異文化理解教育」とを、いかに両立さ
せるか、という問題について論じた。そこでは、ま
ず「異文化理解」を溝口・柴田（2009）に基づき、
以下のように位置付けた。
　「文化」とは、生活習慣の中で身についた、もの
ごとの捉え方、世界の再構成の方法であり、「異
文化理解」とは、まず第一に、自分とは異なるも
のごとの捉え方や世界の再構成の方法を知ること
である。そしてそのうえで、自分自身のものごと
の見方や世界観を修正、相対化することである。
したがって「異文化理解」とは、単に外国などの
異なる世界に関する断片的知識を獲得するだけの
表面的なものではなく、時に痛みを伴う自己変革
を含むものでなければならない。1
　そして、もはや限られた学習時間しかない大学の
専門外外国語としての初級ドイツ語教育において、
言語教育、特に初級文法教育と、異文化理解教育を
両立させるために、以下のように提言し、異文化理
解と言語の構造理解と結びつけることで、異文化理
解をより体系的な方向へ導く可能性を説いた。
　言語の構造を学ぶことを、外界の自立的な再構成
の方法を学ぶことと位置付けることで、言語の構
造理解教育（文法教育）の内部で言語教育と同時
並行的に「異文化理解教育」が押し進められるよ
う取り計らうべきである。2
　そこにおいては、おのずと自然言語の持つ多様性
と普遍性の両方に、学習者の目を向けることができ、
それによって異文化を単に「異質なもの」としてと
らえるだけではなく、その背後にある人間の文化と
しての「普遍的な側面」にもアプローチできると考
える。
　本稿ではこの考え方を保ちながら、大学専門外外
国語教育における、個別言語教育の枠を超えて、よ
り広く人間の言語一般を視野にとらえることで、「異
文化理解」、ひいては「人間理解」に対する視座の
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拡張を模索する。そして、教員養成学部の専門教育
における教科専門領域「異文化理解」において、主
に英語（外国語）教員として将来教壇に立つことを
前提とした学習者に対して、どのような「異文化理
解教育」が有意義であり、同時に、実際の学校現場
での実効性を伴うか、ということについて論じる。
１．「文化記号論」（semiotics of culture）
1.1　「言語としての文化」
拙稿（2012）では、音韻のレベルから、語彙、統語
（文）、テクスト・語用論に至るまでのすべてのレベ
ルで、言語の構造理解と上記のような意味での「異
文化理解」とを結びつけることが可能であることを、
主に目標言語であるドイツ語と、学習者の母語であ
る日本語という個別言語を例にとって述べた。本稿
では、それを言語一般の構造理解へと拡大するうえ
で、まず「文化記号論」を踏まえる。
　文化記号論は、文化を一つの「記号現象」として
とらえる。人間が操る「記号」の中で、最も重要か
つ複雑な体系を持つものは「言語」であるから、お
のずと文化を「言語記号」における記号現象になぞ
らえることになる。すなわち、文化や文化的表象を、
「言語らしいもの」としてとらえるということである。
このことによって、言語記号を分析する手段、手法
が、文化の分析にも応用できるようになる。
　それは例えば、そもそも言語によって成り立って
いる「民話」の構造と「文」の構造との間に、統合的関
係・範列的関係（syntagmatic relation / paradigmatic 
relation）という構造的相同性を見出すというよう
なことばかりではない。言語が介在せず、そもそも
何らかの情報伝達を必ずしも意図していない文化的
表象、例えば「儀式」、「衣服」、「食事」、「空間」、「建
築」、「婚姻」などにおいても、そこに言語による伝
達の場合と同様の「意味作用」の存在を認め、その
背後には言語記号における場合と同じように、一定
の「コード」に基づいた意味づけがなされていると
考える。
　そのため、言語が音韻や語彙や文法という「言語
のコード」に基づいて解読できるように、様々な文
化的な対象も、言語のコードに準じた「文化のコー
ド」に基づいて解読、あるいは解釈することが可能
だとするのである。
　このような拡張により、文化記号論では我々の生
活文化にかかわる極めて多くの文化的対象を、一種
の「言語らしい記号」ないしは「記号現象」として
その視野に収め、様々な言語分析の手法、言語学的
手立てによって分析可能な対象とすることができる。
これが「言語としての文化」という視点である。3
1.2　「文化記号論」と「異文化理解」、そしてその
学習効果
このような文化記号論で扱われる言語分析の手法や
言語学的な手立てを学ぶ過程で、学習者は英語学と
いう個別言語研究分野では必ずしも接するとは限ら
ない、言語全般を対象とする「一般言語学」（gen-
eral linguistics）、特に「構造主義言語学」（structural 
linguistics）や「記号論」（semiotics）の基礎を支え
る様々な重要な概念を学ぶ。例えば、言語記号の恣
意性（arbitrariness）、線条性（lineality）、二重分節
（double articulation）、成分分析（componential analy-
sis）、選択制限（selectional restriction）、表示義と
共示義（denotation / connotation）、統合的関係と範
列的関係（syntagmatic relation / paradigmatic rela-
tion）、エティックとイーミック（etic / emic）、結
束性（coherence）、コンテクスト（context）、美的
（詩的）機能（poetic function）などなどであり、こ
れらは主に意味論を中心に、音声学・音韻論、統語
論、テクスト言語学、語用論に至る言語学のサブジャ
ンル全般にわたる。4
　このことにより学習者は、まず「英語」や「ドイ
ツ語」、「日本語」という個別言語の枠を超えて、「人
間の言語一般」に対する視座を獲得する。そして、「文
化」を「言語のようなもの」とみなし、言語分析の
手法で文化を分析するという行為を通じて、「自文
化」「異文化」という個別文化の枠を超えた、「人間
の文化一般」を想定することができるようになる。
　現代の言語学は、世界中に 6,000～7,000 存在する
といわれる様々な個別言語の研究を通じて、その多
様性の背後に横たわる「人間の言語としての普遍的
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なメカニズム」を解明することを最終的な目的とす
る。例えば、「生成文法」（generative grammar）に
おける「普遍文法」（universal grammar）は、あら
ゆる人間が母語を獲得する能力を生得的に持ってい
ることを根拠に、すべての言語に対応しうる根源的
な「文法」の存在が想定されると考えるものである。
このような現代の言語学の考え方を文化の分析に持
ち込むことで、「異文化理解」は「異文化」の中に
ある単なる異質性のみに注目するだけでなく、同時
に「人間の文化としての普遍性」を想定し、それが
いかにして世界中に存在する多様な「異文化」を生
じさせているのか、というメカニズムを解明するこ
とをその目的とすることも可能になる。
　文化記号論を学ぶことでたどるこのような一連の
過程は、将来「異文化理解」の教壇に立つことにな
る教員養成学部の学生たちにとって、非常に重要な
意味を持つ。拙稿（2012）にもあるように、現在中
等教育までの「異文化理解」は、教科としては「外
国語」の中に位置づけられている。しかし、日本に
おいては中等教育までの「外国語」教育が、事実上
「英語」のみに限られている。このような、先進国
ではかなり特殊といえる外国語の教育環境において
は、教員でさえ、ややもすると「外国語 = 英語」
という偏った考えに陥りがちになる。しかも、その
英語という単一の外国語の範疇で、「異文化理解教育」
と取り組むことを強いられるのである。5
　しかし、このような状況においても、文化記号論
により、教壇に立つ者は、一般言語学の知識を獲得
することで、「外国語 = 英語」と考えがちな誤った
外国語教育の枠を超えることができる。そして世界
に 6,000～7,000 存在するとされる自然言語の多様性
とその背後に横たわる普遍性の存在を想定すること
で、言語間の差異や異質性ばかりを強調することな
く、母語である日本語も含む、他の様々な言語に共
通する仕組みや構造にも、生徒たちの目を向けられ
るようになる。
　このように、文化記号論の枠組みは、今のところ
教科としては「外国語」の中にある「異文化理解」
のみならず、「外国語」そのものの教授にも、教員
にとって大きなプラスとなり、ひいては昨今文部科
学省が提唱し重要視するようになった「言語活動の
充実」への貢献にもつながってゆくのではないだろ
うか。対象が何であれ、一見無秩序に見える多様性
や個別性の背後に、変わらないもの、普遍的なもの
を見出そうとする態度は、今や大きな変容の過程に
あるグローバル社会のみならず、多文化・多言語共
生社会に生きる人材を育成するうえで、重要な役割
を果たすと思われる。
２．「認知言語学」（cognitive linguistics）
2.1　「カテゴリー化」（categolization）と「プロ
トタイプ」（prototype）
レイコフ（George Lakoff）やラネカー（Ronald W. 
Langacker）に代表される「認知言語学」あるいは
「認知文法」（cognitive grammar）と呼ばれるジャン
ルは、その理念や内容が多岐にわたるが、ここでは、
文化記号論を学んだ後の学習者を想定して、主に
「カテゴリー化」と「プロトタイプ」の問題を取り
上げる。
　認知言語学におけるカテゴリー化の問題は、外界
の事物等がことばによって命名されることによって
生じるカテゴリーが、どのような構造を持っている
かを解明しようとする試みである。カテゴリー化の
問題への追求は、古くはヴィトゲンシュタイン
（Ludwig Wittgenstein）が提唱した「家族的類似性」
（family resemblance）にまでさかのぼることができ、
以降、ラウンズベリ （ーFloyd Lounsbury）の親族名
称の研究や、バーリン（Brent Berlin）、ケイ（Paul 
Kay）、マクダニエル（Chad McDaniel）らの色彩カ
テゴリーの研究、ブラウン（Roger Brown）の「基
本レベルカテゴリー」（basic level category）の発見
などの個別事例の研究を経て、ロッシュ（Eleanor 
Rosch）によって一般的な展望を持つものとしてま
とめられた。そしてレイコフがこれらを引き継ぎ、
「理想認知モデル」（idealized cognitive model）や
「放射状カテゴリー」（radial category）という概念
を導入して発展させている。6
　これらに共通するのは、カテゴリーに関する従来
の一般的理解、すなわち「あるカテゴリーの成員は
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みな客観的に共通の属性を持ち、それがそのカテゴ
リーに属するための必要十分条件となる。したがっ
て、どの成員もカテゴリー内では対等の地位を持
つ」という考え方を批判、否定することである。彼
らはこれに対して、「人間が日常的に用いるカテゴ
リーの多くは、その成員が持つ客観的属性のみに
よって定義されるのではなく、もっともそのカテゴ
リーの成員らしいプロトタイプと呼ばれる成員を中
心とし、何らかの原理によってそれに関連付けられ
たその他の成員を周辺に持つことで成り立っている。
したがって、プロトタイプとその他の成員はカテゴ
リー内で対等ではない」という新たな考え方を提唱
する。7
　具体的には、例えば日本語の「鳥」というカテゴ
リーは、厳密に「鳥類」を定義する生物学的特徴を
その必要十分条件として定義されるのではなく、「ス
ズメ」、「ひばり」など日本人にとってもっとも「鳥
らしい鳥」をその中心にプロトタイプとして持ち、
「ペンギン」や「ダチョウ」などは周辺的な成員と
してカテゴリー内に存在する、ということである。
　したがって、カテゴリー化には、「鳥」ないしは「鳥
類」という動物に客観的に存在する属性だけではな
く、それらを我々がどのようにとらえるかという、
カテゴライズする側の人間が持つ主観的な要素も少
なからず作用していると考えるのである。
　このことは、言語が外界の事象をどのように切り
取るかという、分節（articulation）やクラス（class）
の問題と直接かかわる。すなわち、人間の主観が作
用することによって、対象物それ自体の属性に必ず
しも束縛されない、様々なカテゴリー化が行われう
るということである。
　実際、多くの言語でカテゴライズの仕方は異なる。
同じものとしてカテゴライズする範囲が異なったり
（例えば英語では blue と green は別カテゴリーだが、
日本語では「緑」を「青」に含めることがあるなど）、
カテゴリーの数自体が異なったり（例えば日本語や
ドイツ語では「豚」、Schwein をひとまとめにする
ことができるが、英語では生物と食肉とで pig と
pork に分けなければならないなど）、言語が異なれ
ば、一見同じだと思われる語彙が、必ずしも同じ範
疇を表すとは限らない。
　このようなカテゴリーの多様性は、語彙によって
だけではなく、日本語の「～個」「～枚」「～本」な
どの助数詞、類別詞（classifier）や、英語以外の多
くのヨーロッパの言語に見られる文法上の性
（gender）による名詞の分類にも見られ（「太陽」は
ドイツ語では女性だがフランス語では男性、逆に
「月」はドイツ語では男性だがフランス語では女性）、
さらに名詞のみならず、「駆ける」、run、gallop、「流
れる」、flow、run、stream、「のぼる」、rise、climb
などの動詞においても同様で、これらのカテゴリー
もすべて上述のようなプロトタイプを中心とした構
造を備えている。
　しかし一方で、個々の言語によって全く恣意的に
カテゴリー化が行われているわけではないこともわ
かっている。例えば、ほとんどの言語でそもそも名
詞句（noun phrase）と動詞句（verb phrase）とが分
けられているし、色のカテゴリーについても、バー
リンとケイの研究により、基本色彩用語（basic 
color terms）による命名に関して、以下のような言
語を超えた普遍的な階層性の存在が判明している。
　black, white
　red
　yellow, blue, green
　brown
　purple, pink, orange, gray
　色彩は、言語によって様々に異なる名前が付けら
れ、その数も色の境界線もきわめて多様であるよう
に見える。しかし、基本色彩用語には、それがいく
つあろうと、その最良例（中心的な成員）として選
ばれる焦点色（focal color）が、言語を超えて普遍
的に同一なものとして存在する。そして、基本色彩
用語が 2 つしかない言語では、その 2 つは必ず英語
の black か white（あるいは寒色と暖色）に相当す
る色であり、3 つある言語では 3 つ目は必ず red に
相当する色になる。4 つある言語では、それらに
yellow, blue, green のどれかに相当する色が加わる。
このように基本色彩用語においては、焦点色に基づ
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き上記の階層構造の上から下に向かって、規則的な
組み合わせで増えてゆくという、普遍性が存在す
る。8
　焦点色とこのような階層性の存在は、ケイとマク
ダニエルによれば、人間に共通する色覚の神経生理
の仕組みに起因していると説明される。すなわち言
語や文化を超えて普遍的な、人間の知覚能力に基づ
いているということである。9
2.2　「認知言語学」と「異文化理解」、そしてその
学習効果
このようにカテゴリー化の問題を通して、認知言語
学においても、学習者は言語や文化における分類の
多様性と、その背後にある普遍性を認識させられる。
文化記号論の時と違うのは、認知言語学においては、
その普遍性を通じて、言語や文化の背後にある「人
間」がよりはっきり見えてくることである。
　認知言語学はそもそも、人間の認知機構や認知能
力全般を、言語を手がかりとして解明しようとする
ものである。したがって、言語能力を他の認知機構
から独立したモジュールと考える生成文法とは異な
り、言語能力と一般的な認知能力は不可分とみなし、
言語分析がそれらの解明に直接大きく寄与すると考
える。すなわち、言語を通じて人間の心の仕組みを
理解しようという企てなのである。
　認知言語学で言語によるカテゴリー化を通じてわ
かるのは、普遍性には言語や文化のバリエーション
を超えた、人間の知覚能力、外界の認識能力という
心理的、身体的な限界に起因するものがあるという
ことである。カテゴリー化において、人間が言語に
よって外界から自立して主体的な切り分けを行おう
としても、最終的には人間の心理や身体能力の限界
によって束縛される。
　しかし、そのような制限があったとしても、同時
にその範囲の中であらゆる多様性が生じうることも、
学習者は目の当たりにする。それは、上述の例ばか
りではなく、レイコフ（1993）の原題にもなってい
るように、「女」（women）と「炎」（fire）と「危
険物」（dangerous things）が同じカテゴリーに分類
される言語（オーストラリアの先住民の言語である
ジルバル語）や、「棒」や「ペン」と武道における「勝
利」を同じ「本」という助数詞で数える言語（日本
語）が存在することからもうかがえる。そして学習
者は、それぞれのカテゴリーの構造を学ぶことで、
ジルバル語という聞きなれない言語における奇妙な
カテゴリー化と、母語である日本語におけるカテゴ
リー化との間の共通性を認識させられるのである。
　また、プロトタイプを持つカテゴリーの不均整な
内部構造を学ぶ過程で、学習者は中心的な成員と周
辺的な成員とを関連付け、カテゴリーを拡張してゆ
く仕組みを支える、言語学の領域だけにとどまらな
い、メタファ （ーmetaphor）、メトニミ （ーmetonymy）、
フレーム（frame）、スキーマ（schema）などの重
要な概念を学ぶことになる。そして、これらに基づ
いた拡張のメカニズムが多くの言語で繰り返し用い
られ、一見全く異質に思えるカテゴリー化も、根底
には共通の仕組みに基づいていることを知るのであ
る。
　このような学習過程は、必ずしも理論に傾きすぎ
ることなく、豊富な平明で身近な具体例と共に進む。
色、親族名称、動物などは繰り返し出て来る具体例
である。
３．言語、文化、そして人間
3.1　言語は単なるコミュニケーションの道具か
ここまで言語の構造を学ぶことが、文化の構造や人
間の認知能力の理解に重要な役割を果たすことを見
てきた。しかし現在の外国語教育、あるいは言語教
育においては、言語をコミュニケーションの道具、
手段としてとらえ、それを使いこなす技能の習熟の
みを、その学習目標として重要視しすぎている感が
ある。日本の中等教育までの学校現場では、さらに
外国語教育が英語教育にほぼ特化しているという特
殊な状況が加わるが、各個人が母語を含めた複数の
言語を使用することを前提とする「複言語主義」
（Plurilingualism）を掲げる CEFR においてさえ、
言語を道具とみなす傾向は変わらない。10　残念な
がら、これは世界的な傾向と言えるかもしれない。
　コミュニケーション、情報伝達の機能は、確かに
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言語の持つ重要な機能に他ならないが、これまで見
てきたように、言語の機能がそれだけではないこと
は明らかである。人間は言語記号によって、何らか
の情報を伝達すると同時に、外界の様々なものを非
連続なものに切り分け、そのことで外界の主体的な
再構成を行っている。人間が外界を認識する際に、
言語は極めて重要な役割を果たしているのである。
したがって、拙稿（2012）でも述べたように、外国
語、特にその構造を学ぶことは、母語と異なる外界
の再構成のパタンを学ぶことである。
　したがって、文化記号論や認知言語学によって、
それを言語一般の構造と機能の理解へ拡大すること
は、特にその多様性と普遍性を通じて、文化の在り
方や人間のものの見方、認知能力に対する新たな視
座と知的理解を、学習者にもたらすことになるだろ
う。そして同時に、単なる技能の習得を超えた、言
語を学習する重要な意義の存在を、学習者に自覚さ
せることができる。将来外国語や異文化理解の教壇
に立つことになる教員養成学部の学習者にとって、
これは非常に重要なことである。
　ただしここで注意しなければならないのは、個別
言語である日本語の構造が日本の文化や思考の構造
と、ドイツ語の構造がドイツ語圏の文化や思考の構
造と、英語の構造が英語圏の文化や思考の構造と相
同である、ということを必ずしも意味するわけでは
ない、ということである。多様性に傾くあまり、「言
語が異なれば認識も異なる」という、いわゆる「サ
ピア = ウォーフの仮説」（the Sapir-Whorf hypothesis）
に代表されるような考え方に対しては、依然として
慎重な態度をとらなければなるまい。
　しかし、言語によって認識に一定のバイアスがか
かりうる、ということは言えるかもしれない。今井
（2010）によれば、可算名詞と不可算名詞とを義務
的に区別する英語の話者は、可算か不可算かわから
ない名詞を提示された場合、とりあえず可算名詞と
して受け取る傾向があり、物を数える文脈以外でも
冠詞や指示詞のように助数詞を使う中国語の話者は、
中国語で同じ助数詞で数える名詞のペアの類似性を、
日本人やドイツ人よりも高いと評定することが、実
験によってわかっている。11
　少なくとも、池上（1992）にあるように、個々の
言語現象を恣意的にあげつらうのではなく、
　一見ばらばらに見える多くの言語現象が明らかに
ある一つの方向に収斂するように思え、かつ、言
語外のいくつかの現象もそれと平行した構造を示
しており、そしてさらに自らの言語直観によって
もそれが支持されているように思える場合、そこ
には〈何か〉があると考えてみることは十分許さ
れるであろう12
と言うことはできるだろう。
3.2　「異文化」を超えて～人間に対する理解へ
レヴィ = ストロースは晩年、「神話と意味」の中で
次のように述べている。
　構造主義的アプローチとはこういうもので、おそ
らくそれ以上になに一つつけ加えることはないで
しょう。それは不変なものの探求、言いかえれば、
外見上の相違の中に不変の要素を求めるもので
す。13
　言語の構造を通じて、その多様性と普遍性を理解
するうえで重要なことも、まさにこれと同様である。
「普遍性」、レヴィ = ストロースの言う不変なもの、
とは、「画一化」「均一化」とは全く次元の異なるも
のである。画一化、均一化は、人為的に作られた一
定の「統一規格」の下、しばしば力関係によってよ
り強い勢力を持つものから押し付けられるものであ
り、それによって多様性は薄められ多くの個別性は
消失する。
　しかし、言語や文化の「普遍性」とは、それらの
多様性、個別性の背後にそもそも存在し、多様性、
個別性を通じて徐々に浮かび上がってくるものであ
る。したがって、それはすべての多様性、個別性を
許容し、むしろそれらを生み出すものと言ってよい。
言語を例にとれば、世界に 6,000～7,000 存在する数
多くの言語を生み出し、その存在すべてを許容する
ことができる「普遍性」である。
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　このような「普遍性」はしたがって、なかなか見
えにくい。何が「個別的」で何が「普遍的」かの判
断は、常にそう簡単ではない。先に述べた生成文法
における普遍文法の構築も、いまだ道半ばである。
しかしそのようなものを想定し、それを解明しよう
とする態度はまさに、言語、文化、そして人間の本
質を追求することにほかならず、多くの学問領域を
またいで、究極的に最も重要なことと言いうるもの
だと思う。
　外国語や異文化に数多く接すると、言語や文化に
ついて、我々が「普遍的」だと思い込んでいたこと
が、一種の特殊事例であったり、「個別的」だと思っ
ていたことが、意外と「普遍性」を持っていること
を発見することは、経験的にしばしばおこる。しか
し人間の経験には限界があり、それだけでは不十分
である。しかし本稿でこれまで述べてきた、「言語
の多様性と普遍性に基づき、文化記号論や認知言語
学を手がかりとした異文化理解」によって、新たな
視座を得ることは、その限界を補い、言語、文化、
人間に対する理解をさらに深める効果があると考え
る。
４．結び
学校現場は人間を育てる場である。したがって、そ
の教壇に立つ者にとって、人間に対する深い理解は、
究極的には最も重要なことであり、全ての教育実践
の土台となるものである。
　将来教壇に立つ教員養成学部の学生たちにとって、
人間の言語がそもそもどのようなものかを知ること、
特にその多様性と普遍性を認識することによっても
たらされる、文化や人間に対する理解の深まりは、
教科や科目を超えて大きな役割を果たすと思う。
　とくに、事実上英語しか外国語を学ぶ機会がない
日本の初等・中等教育現場においては、教える側で
さえ「外国語 = 英語」という固定観念にとらわれ
がちであり、そのことは、言語や文化の問題に関し
て、何が個別的で何が普遍的か、という、ただでさ
え難しい判断に、誤ったバイアスをかけることにな
る。これを避けるためにも、本稿で論じてきた異文
化理解教育の一例は、英語以外の外国語を学習する
機会を広げることと並んで、大いに有効だと思う。
　言語や文化が人間の心の現れだとすれば、それは
大いなる多様性を許容しうる普遍性を持つ、あるい
は持つことができるはずである。人間の心に対する
このような見地に立つことは、現代のグローバル社
会のみならず、その次の時代をも生きてゆかねばな
らない人材を育成すべき教員にとって、非常に重要
なことだと言えよう。
　最後に、現代のグローバル社会とその変容を予言
するような、晩年のレヴィ = ストロースの言葉を
再び引用することで、全体の結びとしたい。
　地球上いたるところ、ただ一つの文化、一つの文
明だけになる時代を私たちはいまや容易に想像す
ることができます。でも私は実際にそうなるとは
信じません。対立する傾向―一方は均一化へ、他
方は新たな個別化へ、という傾向がつねに作用す
るからです。文明が均一になればなるほど、分離
しようという内的な傾向がはっきりしてきます。
―中略―　これは個人的印象であり、この弁証法
的作用についてはっきりした証拠があるわけでは
ありません。しかし人類がほんとになんらかの内
的多様性なしに生きうるとは思えないのです。14
参考文献
今井むつみ（2010）ことばと思考　岩波新書
池上嘉彦（1984）記号論への招待　岩波新書
池上嘉彦（1992）詩学と文化記号論　講談社学術文庫
池上嘉彦・山中桂一・唐須教光（1994）文化記号論　言葉の
コードと文化のコード　講談社学術文庫
ガイ・ドイッチャ （ー椋田直子訳）（2012）言語が違えば、世
界も違って見えるわけ　インターシフト
Kay, Paul, and Chad McDaniel (1978) The Linguistic Signifi-
cance of the Meanings of Basic Color Terms. in: Language 
54, no. 3, 610-646
ジョージ・レイコフ（池上嘉彦他訳）（1993）認知意味論―
言語から見た人間の心―　紀伊國屋書店
田中一嘉（2012）言語教育と異文化理解教育のインターフェ
言語の多様性と普遍性に基づいた異文化理解教育 113
イス―大学教養教育における初級ドイツ語教育の場合―
「群馬大学教育学部紀要　人文・社会科学編　第 61 巻」
111-121 頁
田中一嘉（2013）外国語教育と言語教育 ―日本の学校教育
現場における言語教育の諸問題―「群馬大学教育学部紀
要　人文・社会科学編　第 62 巻」85-96 頁
長谷川由紀子（2013）日本の中等教育機関における外国語教
育の実情―「英語以外の外国語教育実情調査」結果分析
―「九州産業大学国際文化学部紀要　第 55 号」113-139
頁
Berlin, Brent, and Paul Kay (1969) Basic Color Terms: Their 
Universality and Evolution. Berkeley: University of Cali-
fornia
溝上由紀・柴田　昇（2009）「異文化理解教育」と外国語教
育―教養教育の一形態として―「愛知江南短期大学紀要
38」31-42 頁
吉島　茂・大橋理枝（他）訳・編（2014）外国語教育 II　―
外国語の学習、教授、評価のためのヨーロッパ共通参照
枠―（追補版）朝日出版社
レヴィ = ストロース（大橋保夫訳）（1996）神話と意味　み
すず書房
外国語のカリキュラム改善に関する研究―諸外国の動向―
（2004）「教科等の構成と開発に関する調査研究」研究成
果報告書（21）国立教育政策研究所
注
 1　田中（2012）S. 116, S. 119
 2　ibd. S. 119
 3　池上（1984）、池上（1992）、池上・山中・唐須（1994）
 4　このことは、第 2 外国語教育が、英語教育を相対化する
ように、一般言語学の知識が、ややもすると生成文法に偏
りがちな個別言語学としての英語学を相対化する働きを持
ちうる。
 5　日本と諸外国の中等教育における外国語教育については、
長谷川（2013）、外国語のカリキュラム改善に関する研究
―諸外国の動向―（2004）などを参照。
 6　レイコフ（1993）第 1 部　第 2 章～第 6 章
 7　ibd. 主に第 1 部
 8　Berlin and Kay（1969）
 9　Kay and McDaniel（1978）
10　Common European Framework of Reference for Languages　
ヨーロッパ言語共通参照枠　吉島・大橋（他）訳（2014）
参照
11　今井（2010）S. 74～75
12　池上（1992）S. 338
13　レヴィ = ストロース（1996）S.10
14　ibd. S. 27～28
田　中　一　嘉114
